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         Esta investigación titulada; Configuración epistémica y análisis de textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado 
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. Fue de tipo descriptivo 
correlacional, el diseño empleado no experimental de corte transversal. La población fue 
65 y la muestra 55 estudiantes de maestría en Educación Matemática de la Escuela de 
Posgrado de la Universidad Necional de Educación Enrique Guzmán y Valle. El 
instrumento fue un cuestionario de 24 preguntas validado con juicio de expertos y la 
consistencia interna realizado a través del coeficiente Alfa de Cronbach. Los resultados de 
esta investigación fueron a un nivel de confianza del 95%, significancia observada p= 
0.000 menor que la significancia teórica α = 0.05. 
 















            This research entitled; Epistemic configuration and analysis of mathematical texts 
in students of the Master's Degree in Mathematical Education of the Graduate School of 
the National University of Education Enrique Guzmán y Valle. It was a descriptive 
correlational type, the non-experimental cross-sectional design used. The population was 
65 and the sample 55 master students in Mathematical Education from the Graduate 
School of the National University of Education Enrique Guzmán y Valle. The instrument 
was a 24-question questionnaire validated with expert judgment and internal consistency 
conducted through Cronbach's alpha coefficient. The results of this research were at a 95% 
confidence level, observed significance p = 0.000 less than the theoretical significance α = 
0.05 
















De acuerdo con el reglamento de la Escuela de Posgrado de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, el presente informe está organizado en 
cinco capítulos, a los cuales se añaden las conclusiones, recomendaciones, referencias y 
apéndices. 
El capítulo I, presenta la determinación del problema y se procedió a la formulación 
del problema general y problemas específicos. Se complementa el capítulo con la 
propuesta de los objetivos, la importancia y alcances y, finalmente, en este capítulo se 
reseñan las limitaciones de la Investigación. 
En el capítulo II, se inicia con los antecedentes de la investigación, que se ha 
recogido a través de la exploración bibliográfica; luego se trata de las bases teóricas; 
además se incluye la definición de los términos básicos utilizados en el contexto de la 
investigación.  
El capítulo III, presenta el sistema de hipótesis y las variables, complementándose 
con la correspondiente Operacionalización de las variables. 
En el capítulo IV, se presenta, el enfoque, el tipo y el diseño de investigación, 
complementándose con la población y la muestra, las técnicas e instrumentos de 
recolección de datos, incluyendo el tratamiento estadístico con el procedimiento seguido 
durante la investigación. 
En el capítulo V, se trata de la validación y confiabilidad de los instrumentos. 
Seguidamente se estudia la interpretación de cuadros y gráficos, Luego se procede a la 
discusión de los resultados. 
A continuación, se muestra las conclusiones a las que se ha llegado en la 
investigación y se formulan las recomendaciones. 
xiii 
Finalmente, se muestra las referencias bibliográficas consultadas y se acompaña los 
apéndices que contienen el cuestionario aplicado a los estudiantes de maestría, los 
informes de los expertos que validan el instrumento de investigación, los documentos que 







Capítulo I. Planteamiento del Problema 
1.1. Determinación del Problema 
        Los textos de matemática tienen sus limitaciones, consideran solo dos aspectos 
del aprendizaje de las matemáticas, conceptos y procedimientos es una ontología 
demasiado simplista, debería ser más amplia. El análisis epistemológico de los objetos 
matemáticos, realizado con un enfoque y herramientas conceptuales apropiadas, debe ser 
un objetivo esencial en la formación del profesor de matemática. Hemos visto cómo un 
objeto matemático tan elemental y “aparentemente conocido”, como la función, ha 
planteado grandes complicaciones tanto al profesor como a los estudiantes. La mayor parte 
de estas complicaciones se derivan de un conocimiento insuficiente, por parte del profesor, 
de lo que podemos denominar “la arqueología del objeto función”, lo que se traduce en la 
superposición caótica de los distintos modelos, la pérdida de control del proceso 
instruccional y la toma de decisiones didácticas desafortunadas. La noción de significado 
se concretiza haciendo uso de la herramienta configuración epistémica que brinda el 
Enfoque Ontosemiotico de la Cognición del conocimiento y la instrucción matemática 
(EOS) (Godino, Batanero, Font, 2007) el profesor debe ser capaz de analizar la actividad 
matemática al resolver los problemas. Permite reconocer las definiciones y propiedades, 
mientras se resuelven problemas con procedimientos y argumentos que los justifican. 
Encontrándose que predomina el lenguaje verbal y simbólico, se enfatiza en el uso de 
propiedades y operaciones fundamentales, además, se consideran situaciones en su gran 
mayoría extramatemáticas, esto es, situaciones relacionadas con el mundo real, aunque no 
se establecen conexiones con otras áreas de conocimiento; esto ocurre pese a que el 
currículo nacional en la educación básica establece que las áreas deben propiciar la 
integración de diversos campos del conocimiento, acorde con las etapas del desarrollo del 
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estudiante. Por otro lado, podemos resaltar que los argumentos empleados corresponden al 
método deductivo y empírico. 
1.2. Formulación del Problema 
1.2.1. Problema general 
P.G. ¿Cuál es la relación entre configuración epistémica y análisis de textos matemáticos 
en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle? 
1.2.2. Problemas específicos 
PE1: ¿Cuál es la relación entre configuración epistémica y la pertinencia de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle? 
PE2: ¿Cuál es la relación entre configuración epistémica y la idoneidad de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle? 
PE3: ¿Cuál es la relación entre configuración epistémica y la adecuación de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle? 
1.3. Objetivos 
1.3.1. Objetivo general 
O.G. Determinar la relación entre configuración epistémica y análisis de textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 





1.3.2. Objetivos específicos 
OE1: Precisar la relación entre configuración epistémica y la pertinencia de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle 
OE2: Explicitar la relación entre configuración epistémica y la idoneidad de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
OE3: Puntualizar la relación entre configuración epistémica y la adecuación de los 
textos matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de 
la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
1.4. Importancia y Alcances de la Investigación 
La importancia de esta investigación es por abordar los temas de la representación 
epistémica de los ejercicios de  matemática en los textos del sistema educativo básico, la 
pertinencia, la idoneidad y adecuación para el aprendizaje de la matemática, el rechazo 
masivo por aprender las matemáticas por influencia cultural negativa que se viene 
alimentado por muchos años, disminuyendo las capacidades y posibilidades académicas de 
aprender las matemáticas. Los alcances de esta investigación son a nivel cultural y social 
para cambiar los esquemas mentales de autolimitación de los jóvenes y niños.  
El alcance metodológico para abordar la representación epistémica de los objetos 
matemáticos 
1.5. Limitaciones de la investigación 
Las limitaciones para realizar esta investigación fueron de orden económico ya que 
está subvencionado íntegramente por el investigador, otra limitación es el acceso a la 
información hay pocos datos en los repositorios nacionales, también las interferencias 
laborales,  finalmente las dificultades familiares que fueron superadas. Los trámites 
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engorrosos que realice para ejecutar esta investigación. La falta de políticas de apoyo a la 




Capítulo II. Marco teórico 
2.1. Antecedentes del estudio 
2.1.1. Antecedentes nacionales 
Julian, E. (2017) Tesis titulada; Configuración epistémica e identificación de 
niveles de algebrización en tareas estructurales de los textos oficiales del V ciclo de 
educación primaria, investigación para optar el grado de Magister en enseñanza de las 
Matemáticas, Pontificia Universidad Católica del Perú. El presente trabajo emplea algunas 
herramientas teóricas y metodológicas del Enfoque Ontosemiótico de la Cognición e 
Instrucción Matemática (EOS), para identificar los diferentes significados asociados a la 
tareas estructurales, es decir, aquellas tareas que involucran las operaciones y propiedades 
de las estructuras numéricas de los números naturales , fraccionarios y decimales positivos 
. Para ello, se han analizado algunos textos de matemática superior, textos didácticos e 
investigaciones que son un referente importante en el estudio de las tareas estructurales. La 
noción de significado se concretiza haciendo uso de la herramienta configuración 
epistémica que brinda el EOS. Permite reconocer las definiciones y propiedades, mientras 
se resuelven problemas con procedimientos y argumentos que los justifican. Por otro lado, 
los niveles de algebrización permiten otorgar grado según sean los procesos de 
generalización desarrollados en la soluciones de las tareas. Se han identificado significados 
como: comparación, cambio, igualación, combinación, proporcionalidad simple, producto 
de medidas, densidad orden, producto y conjeturas validación. A continuación, se ha 
analizado los libros de texto del V ciclo de educación primaria del Perú, los cuales 
comprenden los grados de 5to y 6to, realizando un análisis epistémico de las tareas 
estructurales e identificando los niveles de algebrización. Encontrándose que predomina el 
lenguaje verbal y simbólico, se enfatiza en el uso de propiedades y operaciones 
fundamentales de los números naturales, fracciones y decimales positivos. Además, se 
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consideran situaciones en su gran mayoría extramatemáticas, esto es, situaciones 
relacionadas con el mundo real, aunque no se establecen conexiones con otras áreas de 
conocimiento; esto ocurre pese a que el currículo nacional en la educación primaria 
establece que las áreas deben propiciar la integración de diversos campos del 
conocimiento, acorde con las etapas del desarrollo del estudiante. Por otro lado, podemos 
resaltar que los argumentos empleados corresponden al método deductivo y empírico. 
Finalmente, con respecto a los niveles de algebrización la solución de solo una tarea 
corresponde a un nivel 2, es decir, se plantea una ecuación de primer grado y se entiende la 
división como operación inversa de la multiplicación. 
2.1.2. Antecedentes internacionales 
Pino, L. (2013). Tesis titulada; evaluación de la faceta epistémica del conocimiento 
didáctico-matemático de futuros profesionales de bachillerato sobre la derivada, 
Investigación para optar el grado de doctor, Universidad de Granada España. El estudio 
sobre los conocimientos que debe tener un profesor de matemáticas para que su enseñanza 
sea efectiva ha ido tomando un creciente interés en los últimos años. Sin embargo, son 
pocas las investigaciones orientadas al diseño de instrumentos que permitan explorar y 
caracterizar el conocimiento didáctico-matemático de los profesores sobre tópicos 
específicos. En esta investigación se informa de los resultados obtenidos mediante la 
aplicación de un cuestionario que se ha diseñado teniendo en cuenta un modelo específico 
del “Conocimiento Didáctico-Matemático”. De manera específica se aborda la evaluación 
de la faceta epistémica de dicho conocimiento sobre la derivada en una muestra de futuros 
profesores de matemáticas de Bachillerato en México. Para lograr el objetivo central de la 
investigación el estudio se llevó a cabo en cuatro fases:  
1) Mediante un estudio sistemático de tipo histórico-epistemológico-didáctico se 
elabora una conceptualización de los significados de la derivada;  
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2) Diseño del cuestionario CDM Derivada, teniendo en cuenta los significados de la 
derivada y criterios aportados por las investigaciones sobre Didáctica del Cálculo, así 
como sobre formación de profesores de matemáticas;  
3) La aplicación piloto del cuestionario a una muestra de 53 futuros profesores de 
bachillerato en México y el diseño del cuestionario definitivo a partir de los resultados 
obtenidos en la primera fase; también se tienen en cuenta los resultados del estudio de 
triangulación mediante juicio de expertos al que se sometió el cuestionario; y  
4) Aplicación del cuestionario definitivo a una muestra de 49 futuros profesores de 
bachillerato en México. En la cuarta fase se realizaron entrevistas clínicas a una muestra de 
15 estudiantes para profundizar en la caracterización de las configuraciones cognitivas 
sobre la derivada. Los resultados de nuestra investigación aportan nuevos conocimientos 
respecto a la caracterización de los conocimientos que los futuros profesores deberían tener 
para gestionar idóneamente los aprendizajes sobre la derivada de sus futuros estudiantes. 
Además, proporcionan pautas y criterios que permiten el diseño de metodologías didácticas 
para desarrollar y/o potenciar el conocimiento especializado sobre la derivada. 
Konic (2011) en España realiza un estudio exploratorio sobre la introducción de los 
números decimales en libros de texto. Uno de sus objetivos es saber en qué medida los 
libros de texto de educación primaria consideran los resultados de las investigaciones sobre 
los números decimales, además de saber si existen aspectos para mejorar la enseñanza. 
Para ello, la investigadora desarrolló un estudio en primera instancia y desde una visión 
conjunta, de cómo se introducen los números decimales en dos libros de textos 
desarrollados en la escuela primaria. Estos son: Almodóvar et al (como se citó en Konic, 
2011), Matemáticas para cuarto curso de primaria de la editorial Santillana y el segundo 
libro de Ferrero (como se citó en Konic, 2011). Matemáticas para cuarto curso de primaria 
de la editorial Anaya. El marco teórico que empleó la investigadora son elementos del 
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Enfoque Ontosemiótico (EOS) para el análisis de texto, además de ser una investigación 
mixta, esta presenta componentes cualitativos y cuantitativos. Tras el análisis de los textos, 
la autora remarca la poca articulación entre conceptos, lenguaje, propiedades y 
argumentos; de manera que no generan un conjunto integrador en relación a los números 
decimales en los libros de texto, además añade las dificultades en el significado y manejo 
de propiedades que dan valor a la validez del sucesor de un número. Esto demuestra el 
conflicto de significado que dificulta la compresión de la densidad de los números 
decimales, siendo esta propiedad fundamental para avanzar hacia la construcción de otros 
conjuntos numéricos.  
Oliveira (2015) tiene como finalidad construir un significado para la enseñanza de 
las operaciones con números racionales positivos a partir del uso de la calculadora. Para tal 
fin, realiza una secuencia de enseñanza con cuatro estudiantes de 10 a 12 años del estado 
brasileño de Pará. Estos decidieron participar de forma voluntaria. El estudio es realizado 
en diez encuentros, donde el investigador verifica que los estudiantes verbalizan y escriben 
reglas para la adición y sustracción de los números racionales positivos con el uso de la 
calculadora. Lo mismo ocurre con las multiplicaciones y divisiones de números 
fraccionarios de igual denominador. El fundamento teórico que utiliza el investigador es 
dado por la Teoría de Situaciones Didácticas (TSD) y la Teoría de Registros y 
Representación Semiótica, además de algunos aspectos de la Ingeniería Didáctica. 
Como resultado de ello, el investigador manifiesta que la calculadora puede ser un 
recurso pedagógico para la enseñanza de las operaciones con números fraccionarios. 
También añade que este recurso simplifica las respuestas en las diferentes operaciones y 
esto puede ser un obstáculo pues el conocimiento de las operaciones con números naturales 
es percibido de la misma manera con los números fraccionarios. 
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2.2. Bases Teóricas 
2.2.1. Principio epistémico,  
Es un principio de racionalidad aplicable a conceptos tales como conocimiento, 
justificación y opinión fundada. 
2.2.2. Configuración epistémica 
Una idea general sobre este tópico: la noción de configuración epistémica permite 
analizar y describir sistemáticamente los objetos matemáticos 
primarios (situaciones/problemas, elementos lingüísticos, conceptos/definiciones, 
proposiciones/propiedades, procedimientos y argumentos) que intervienen en las prácticas 
matemáticas propuestas en el currículo de matemáticas (Font, Godino y Gallardo, 2013). 
En la siguiente figura se muestra la idea de los autores anteriromente mencionados 
sobre la configuración epistémica: 
 
Figura 1. Componentes y relaciones de una configuración epistémica 
Fuente: Font, Godino y Gallardo, 2013 
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2.2.3. Enfoque ontosemiotico del conocimiento y la instrucción matemática 
(EOS)             
El EOS es un sistema teórico inclusivo que trata de articular diversas 
aproximaciones y modelos teóricos usados en la investigación en Educación Matemática a 
partir de presupuestos antropológicos y semióticos sobre las matemáticas y su enseñanza. 
Fue iniciado por el grupo de investigación Teoría de la Educación Matemática de la 
Universidad de Granada a principios de los años 90 siendo en la actualidad desarrollado y 
aplicado por otros grupos de investigación españoles y latinoamericanos. 
          El EOS viene creciendo como marco teórico para la Didáctica de las 
Matemáticas impulsado por problemas relacionados con la enseñanza y el aprendizaje de 
las matemáticas y la aspiración de articular las diversas dimensiones y perspectivas 
implicadas. Este trabajo de articulación no puede hacerse mediante la superposición de 
herramientas de distinta procedencia. Steiner (1990) sitúa la disciplina Educación 
Matemática en el centro de un sistema social, heterogéneo y complejo – el Sistema de 
Enseñanza de las Matemáticas- y menciona como ciencias referenciales para nuestra 
disciplina a la propia matemática, la epistemología, psicología, pedagogía, sociología, 
lingüística, entre otras. Cada una de estas disciplinas se ocupa de aspectos parciales de los 
problemas que plantean la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas, usando para ello 
sus propias herramientas conceptuales y metodológicas. 
El punto de partida del EOS es la formulación de una ontología de los objetos 
matemáticos que tiene en cuenta el triple aspecto de la matemática como actividad de 
resolución de problemas, socialmente compartida, como lenguaje simbólico y sistema 
conceptual lógicamente organizado, pero teniendo en cuenta además la dimensión 
cognitiva individual. 
11 
2.2.4. Procesos del pensamiento matemático centro de la educación 
matemática. 
Una  de  las tendencias   generales  más  difundidas hoy, consiste en hacer hincapié 
en la transmisión  de  los procesos  de  pensamiento  propios de la matemática, más bien 
que en la mera transferencia de contenidos. La matemática  es, sobre todo, saber hacer, es 
una ciencia en la que el método claramente predomina sobre el contenido. Por ello se 
concede una gran importancia al estudio de las cuestiones, en buena parte colindantes con 
la psicología cognitiva, que se refieren a los procesos mentales de resolución de problemas. 
Por otra parte, existe la conciencia cada vez más acusada, de la rapidez con la que, por 
razones muy diversas, se va haciendo necesario traspasar la prioridad de la enseñanza de 
unos contenidos a otros. En la situación de transformación vertiginosa de la civilización en 
la que nos encontramos, es claro que los procesos verdaderamente eficaces de 
pensamiento, que no se vuelven obsoletos con tanta rapidez, es lo más valioso que 
podemos proporcionar a nuestros jóvenes. En nuestro mundo científico e intelectual tan 
rápidamente mutante, vale mucho más hacer acopio de procesos de pensamiento útiles que 
de contenidos que rápidamente se convierten en lo que Whitehead llamó ¨ ideas inertes¨; 
ideas que forman un pesado lastre, que no son capaces de combinarse con otras para 
formar constelaciones dinámicas, capaces de abordar los problemas del presente. 
(Whitehead; 1967: 34).              
En esta dirección se encauzan los intensos esfuerzos por transmitir estrategias 
Heurísticas adecuadas para la resolución de problemas en general, por estimular la 
resolución autónoma de verdaderos problemas, más bien que la mera transmisión de 
recetas adecuadas en cada materia. 
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2.2.5. La visión cognitiva contemporánea. 
La idea clásica de Ausubel de interacción entre nuevos conocimientos y 
conocimientos previos que está en la esencia del aprendizaje significativo es, sin duda, 
muy apropiada. Sin embargo, ella dice poco acerca de cómo sucede esa interacción. La 
teoría de los modelos mentales de Philip Johnson-Laird ( Johnson-Laird; 1983:87) ofrece 
una explicación en este sentido: frente a un nuevo conocimiento, una nueva situación, la 
primera representación mental que el sujeto construye, en su memoria de trabajo, es un 
modelo mental (un análogo estructural de esa situación). En ciertas circunstancias esta 
representación se puede estabilizar y evolucionar hasta un esquema de asimilación 
piagetiano (Moreira; 2002:123). Es decir, la construcción de un modelo mental puede verse 
como el primer paso para un aprendizaje significativo. Tal construcción refleja una 
intencionalidad del sujeto porque si él construye un modelo, es porque quiere dar cuenta de 
la situación. Pero el modelo mental tiene un único compromiso que es el de la 
funcionalidad para el sujeto. No implica por lo tanto, un aprendizaje significativo en el 
sentido de compartir significados, pues el modelo mental puede estar “errado” 
contextualmente, pero funcionar bien para el sujeto. Por otro lado, el modelado mental es 
recursivo, de modo tal, que el modelo mental puede ser modificado tantas veces como sea 
necesario a lo largo de la negociación de significados y ser de hecho, un paso esencial para 
el aprendizaje significativo, pudiendo, así mismo evolucionar hacia esquemas de 
asimilación. 
Esta visión cognitivista contemporánea de aprendizaje significativo es compatible 
con la visión clásica, también en el sentido de que el conocimiento previo es fundamental 
pues los modelos mentales son construidos a partir de conocimientos, que el individuo ya 
tiene en su estructura cognitiva, de aquello que él percibe de la nueva situación, sea por 
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percepción directa, sea por alguna descripción o representación de esa situación, de ese 
nuevo conocimiento. 
2.2.6. La visión de la complejidad y de la progresividad 
Esta visión que está muy clara en la Teoría de los Campos conceptuales de 
Vergnaud (Moreira; 2002:123) es importante para que no se piense que el aprendizaje 
significativo sucede abruptamente, o que el aprendizaje es significativo o es mecánico, o 
sea que hay una dicotomía entre las dos. 
Para Vergnaud, el conocimiento está organizado en Campos Conceptuales cuyo 
dominio, por parte del sujeto que aprende, ocurre a lo largo de un extenso período de 
iempo. Campo conceptual es sobre todo, un conjunto de situaciones-problema cuyo 
dominio requiere el dominio de varios conceptos de naturaleza distinta. Los conocimientos 
de los alumnos son moldeados por las situaciones que encuentran y progresivamente 
dominan. Pero esas situaciones son cada vez más complejas. Un campo conceptual es un 
campo complejo, la única manera de dominarlo para un sujeto, es dominar 
progresivamente situaciones cada vez más complejas. (Moreira; 2002:123). 
Las situaciones son los nuevos conocimientos y son ellas las que dan sentido a los 
conceptos, pero para dar cuenta de ellas el sujeto precisa conceptos, o sea, conocimientos 
previos. Pero, esos conocimientos previos resultarán más elaborados en función de esas 
situaciones en las cuales son usados. Ahí está la interacción que caracteriza el aprendizaje 
significativo, por tanto, en una óptica de progresividad y complejidad. Los nuevos 
conocimientos de Ausubel serían las nuevas situaciones. Los conocimientos preexistentes 
(subsumidores) serían conceptos en construcción. De la interacción (relación dialéctica) 
entre ellos resultaría el aprendizaje significativo, de manera progresiva. 
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2.2.7. La visión crítica.  
También dentro de una óptica contemporánea, es importante que el aprendizaje 
significativo sea también crítico,  que se haga un profundo análisis de lo que se está 
aprendiendo. Quiere decir, en la sociedad contemporánea no basta adquirir nuevos 
conocimientos de manera significativa, es preciso adquirirlos críticamente. Al mismo 
tiempo que es preciso vivir en esa sociedad, integrarse a ella, es necesario también ser 
crítico de ella, distanciarse de ella y de sus conocimientos cuando ella está perdiendo el 
rumbo. Para eso, en la enseñanza deben observarse los principios (Moreira; 2002:127)   
que se citan: 
Preguntas en lugar de respuestas (estimular el cuestionamiento en lugar de dar 
respuestas acabadas).  
Diversidad de materiales (abandono del texto único). 
Aprendizaje por el error (es normal errar; se aprende corrigiendo los errores). 
Alumno como perceptor representador (el alumno representa todo lo que percibe). 
Consciencia semántica (el significado está en las personas, no en las palabras). 
Incertidumbre del conocimiento (el conocimiento humano es incierto, evolutivo). 
Desaprendizaje (a veces, el conocimiento previo funciona como obstáculo 
epistemológico). 
Conocimiento como lenguaje (todo lo que llamamos conocimiento es lenguaje). 
Diversidad de estrategas (abandono del pizarrón).  
El último de estos principios, el abandono del pizarrón, tal vez debería ser el 
primero porque, de cierta forma, él abarca todos los anteriores. El pizarrón simboliza 
aquella enseñanza (el profesor escribe, el alumno copia, decora y reproduce) que debe ser 
abandonada si se quiere promover aprendizaje significativo crítico. Actualmente, el 
pizarrón ha sido sustituido por coloridas y animadas exposiciones en power point. Da lo 
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mismo. Lo que el último principio propone es la diversificación de estrategias y la 
participación activa, y responsable, del alumno en su aprendizaje. El primero de estos 
principios implica la interacción social y el cuestionamiento, como elementos centrales en 
la facilitación del aprendizaje significativo; es más importante aprender a preguntar, que 
aprender “respuestas correctas”. Es igualmente importante, aprender a partir de distintos 
materiales educativos: el libro único, el llamado libro de texto, fortalece una visión única, 
no estimula el cuestionamiento, de la “respuesta cierta”. Es por eso la importancia de hacer 
uso de las TIC, (Tecnologías de la  Información y Comunicación), que más adelante 
comentaré de ellas. El aprendizaje por el error, es natural en el aprendizaje humano fuera 
de la escuela, erramos continuamente y aprendemos, continuamente, de nuestros errores, 
pero en la escuela el error es castigado. Además de eso, la escuela ve al alumno como un 
receptor de respuestas ciertas que deben ser memorizadas y reproducidas (sin errores), 
pero, en verdad, el ser que aprende es un perceptor, o sea, un sujeto que percibe y 
representa lo que le está siendo enseñado. 
Otro principio importante para facilitar el aprendizaje significativo crítico, es que el 
significado está en las personas, no en las palabras, el proceso de enseñanza-aprendizaje 
involucra presentación, recepción, negociación, compartir significados, en el cual el 
lenguaje es esencial, y siendo así, es preciso tener siempre conciencia de que los 
significados son contextuales, son arbitrariamente atribuidos por las personas a los objetos 
y eventos, y que ellas también atribuyen significados idiosincrásicos a los estados de cosas 
del mundo. El aprendizaje significativo requiere compartir significados, pero también 
implica significados personales. 
La cuestión de la incertidumbre del conocimiento no significa relativismo, 
indiferencia, pero si que no tiene sentido enseñar dogmáticamente. El conocimiento 
humano evoluciona, los mejores modelos que tenemos hoy darán origen a otros más ricos, 
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más elaborados, en fin, aun mejores. Es preciso entonces, aprenderlos desde una 
perspectiva crítica, no dogmática. 
Como fue dicho en el comienzo, el conocimiento previo es la variable que más 
influencia el aprendizaje. Su efecto es enormemente facilitador del aprendizaje 
significativo, pero a veces, puede ser también inhibidor. Quiere decir, no permite que el 
sujeto perciba nuevos significados, nuevas relaciones. En ese caso es preciso aprender a no 
usar tal conocimiento. Ese es el sentido de desaprender (no utilizar como idea de anclaje). 
En resumen, como  se puede ver, es sin duda difícil, pero debe ser por lo menos 
intentado, debemos empezar a aplicar las teorías, sin desviar el objetivo y nuestro resultado 
de los alumnos que el aprendizaje de los conocimientos. 
Queda claro entonces, que el aprendizaje significativo es un concepto de gran 
actualidad, aunque haya sido propuesto hace más de cuarenta años. Nos damos cuenta, que 
ese concepto tiene significados originales precisos que subyacen a cualquiera de las 
visiones aquí presentadas. Mirar el aprendizaje significativo desde distintas perspectivas no 
implica una polisemia donde todo es aprendizaje significativo.  
Por otro lado, pasados más de cuarenta años, nuevas miradas son necesarias, 
particularmente la de la complejidad y la de la visión crítica. 
2.2.8. Últimos en matemáticas evaluaciones nacionales e internacionales 
Respondiendo la pregunta porque estamos en los últimos lugares en matemáticas en 
las evaluaciones nacionales e internacionales, esta investigación responde desde la 
dimensión cultural, hay un estigma cultural negativo hacia las matemáticas, la sociedad en 
su conjunto ha dejado de lado la importancia de aprender las matemáticas, los estudiantes 
están casi programados a no preferir carreas profesionales relacionadas con las 
matemáticas porque no quieren esforzarse a estudiar, es el efecto de la cultura del facilismo 
“llevarse todo fácil”. Esta connotación cultural se viene arrastrando por muchos años, es 
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por ello que existe más demanda educacional en carreras de servicios, comerciales, ventas, 
promocionales, administrativas. Las carreras que están relacionadas con la innovación y 
transformación de las materias primas como las ingenierías no tienen demanda, estas 
carreras profesionales requieren de mucha inversión, los empresarios de la educación y las 
políticas de estado no le dan importancia a priorizar la educación para crear ciencia y 
tecnología dejaríamos de ser un país sub desarrollado. 
Los últimos resultados de las evaluaciones Pisa 2015 el Perú mejora en 
matemáticas pero sigue en los últimos lugares, revertir esta realidad es la tarea de todos los 
peruanos comprometidos con el cambio de país, será también el cambio de la matriz 
productiva y se le dará el valor agregado a nuestras materia primas y haremos más ciencia, 
creando nuestra tecnología nacional. 
 
Figura 2. Resultados de la prueba Pisa 2015 





2.3. Definición de Términos Básicos 
Configuraciones epistémicas 
Son obtenidas por medio del análisis epistémico 
Análisis epistémico 
Consiste en identificar previamente objetos (elementos lingüísticos, conceptos, 
procedimientos, propiedades y argumentos) y los respectivos significados, puestos en 
juego en la resolución de un problema matemático 
Aprendizaje 
Proceso de adquisición de conocimientos, habilidades, valores y actitudes, 
posibilitado mediante el estudio, la enseñanza o la experiencia. Dicho proceso puede ser 
entendido a partir de diversas posturas, lo que implica que existen diferentes teorías 
vinculadas al hecho de aprender. 
Desempeño 
Se refiere a la actuación en la realidad, que se observa en la realización de 
actividades o en el análisis y resolución de problemas, implicando la articulación de la 
dimensión cognoscitiva, con la dimensión actitudinal y la dimensión hacer. (Tobón, 2006) 
Estándares de aprendizaje 
Son descripciones del desarrollo de la competencia en niveles de creciente 
complejidad, desde el inicio hasta el fin de la educación básica, de acuerdo a la secuencia 
que sigue la mayoría de estudiantes que progresan en una competencia determinada. Estas 
descripciones son holísticas porque hacen referencia de manera articulada a las 






Es un objeto no real, que está obligado a utilizar representaciones de distintas 
naturalezas. Ejemplo de conceptos: Número fraccionario, número entero, sucesión 
numérica, función lineal, límite de una función, etc. En matemática se habla de “objetos 
matemáticos y no de “conceptos”. Por lo tanto, el objeto matemático por conceptualizar no 
es un objeto real y en consecuencia no existe accesibilidad objetiva a la percepción, por 
esta causa surge la necesidad de recurrir a signos para representarlos (D´Amore, 1997).  
Noética 
Es la adquisición del concepto matemático, por parte del alumno. Sin embargo, no 
hay Noética sin semiótica, es decir, no habrá aprendizaje sin el recurso de varios sistemas 
de representación lo que implica la coordinación entre los mismos por parte de los 
alumnos. Para Platón, la noética es el acto de concebir a través del pensamiento; para 
Aristóteles, es el acto mismo de comprensión conceptual (D Amore, 2004). 
Objeto matemático.  
En la tradición pragmática, (Chevallard, 1991; citado en D´Amore, 1997) definió al 
objeto matemático de la siguiente manera: Un emergente de un sistema de prácticas donde 
son manipulados objetos materiales que se desglosan en diferentes registros semióticos: 
registro de lo oral, palabras o expresiones pronunciadas; registro de lo gestual; dominio de 
la inscripción, lo que se escribe o dibuja (grafismos, formulismos, cálculos, etc.), es decir, 
registro de lo escrito. Por ejemplo para un concepto función lineal, estos registros pueden 
ser definidos en lenguaje algebraico, en lenguaje coloquial, en esquema gráfico, etc    
Según Duval (1993; citado en D´Amore, 1997).  
Teorema 
Según Baldor (2005) un teorema “Es una proposición que se puede ser demostrada; 
consta de un conjunto de razonamientos que conducen a la evidencia de la verdad de la 
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proposición. En el enunciado de todo teorema se distinguen dos partes: la hipótesis, que es 
lo que se supone, y la tesis que es lo que se quiere demostrar.” (p.8) 
Haciendo referencia a Mariotti et al. (1997), citado por Molina, Samper y Perry 
(2016) teorema es el sistema ternario conformado por un enunciado, la demostración de la 
relación de dependencia formulada en el enunciado, y el sistema teórico que la soporta. 
Pisa 
Es la sigla en inglés del Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos. Se 
trata de un proyecto de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 


















Capítulo III. Hipótesis y Variables 
3.1 Hipótesis  
3.1.1. Hipótesis general 
Hipótesis alterna 
HG: Existe relación entre configuración epistémica y análisis de textos matemáticos en 
alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
Hipótesis nula 
H0: No Existe relación entre configuración epistémica y análisis de textos matemáticos 
en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
3.1.2. Hipótesis específicas 
Hipótesis alterna especifica 1 
HE1: Existe relación entre configuración epistémica y la pertinencia de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
Hipótesis nula especifica 1 
H01: NO Existe relación entre configuración epistémica y la pertinencia de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
Hipótesis alterna especifica 2 
HE2: Existe relación entre configuración epistémica y la idoneidad de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
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Hipótesis nula especifica 2 
HE2: NO Existe relación entre configuración epistémica y la idoneidad de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
Hipótesis alterna especifica 3 
HE3: Existe relación entre configuración epistémica y la adecuación de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
Hipótesis nula especifica 3 
H03: NO Existe relación entre configuración epistémica y la adecuación de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
3.2 Variables  
Variable 1: configuración epistémica 
Definición conceptual 
La noción de configuración epistémica (Godino y Font, 2006) la cual permite 
identificar y describir sistemáticamente los objetos matemáticos primarios (problemas, 
elementos lingüísticos, conceptos, proposiciones, procedimientos y argumentos) que se 
ponen en juego en la solución de las prácticas matemáticas propuestas. Estos seis tipos de 
objetos matemáticos se articulan formando configuraciones epistémicas cuyo análisis 






Variable 2: análisis de textos matemáticos 
Definición conceptual 
El análisis crítico del texto o libro de matemática como fuente para el diseño de 
unidades didácticas en la práctica docente, evaluando su pertinencia, idoneidad y 
adecuación (Font y Godino 2006) 
3.3 Operacionalización de Variables:   
Tabla 1.  
Operacionalización de Variables 
Variables Dimensiones Indicadores 
Configuración  
Epistémica 




El contexto, donde, 
problemas de aplicación, 
situaciones reales 




























Capítulo IV. Metodología 
4.1. Enfoque de la Investigación 
 El enfoque de la investigación es cuantitativo. Hernández, et al (2010: 234) señala 
que el enfoque cuantitativo consiste en un conjunto de procesos, ósea es secuencial y 
probatorio. Cada etapa precede a la siguiente y no podemos “brincar o eludir” pasos, el 
orden es riguroso, aunque, desde luego, podemos redefinir alguna fase. Parte de una idea, 
que va acotándose y, una vez delimitada, se derivan objetivos y preguntas de investigación, 
se revisa la literatura y se construye un marco o una perspectiva teórica. De las preguntas 
se establecen hipótesis y determinan variables; se desarrolla un plan para probarlas 
(diseño); se miden las variables en un determinado contexto; se analizan las mediciones 
obtenidas (con frecuencia utilizando métodos estadísticos), y se establece una serie de 
conclusiones respecto de la(s) hipótesis. 
Se toma el enfoque cuantitativo porque se pretende obtener la recolección de datos 
para conocer o medir el fenómeno en estudio y encontrar soluciones para la misma; la cual 
se lleva a cabo al utilizar procedimientos estandarizados y aceptados por una comunidad 
científica. Para que una investigación sea creíble y aceptada por otros investigadores, debe 
demostrarse que se siguieron tales procedimientos. Como en este enfoque se pretende 
medir, los fenómenos estudiados deben poder observarse o referirse en el “mundo real”. 
Hernández, et al (2010: 185). 
4.2. Nivel de Investigación 
De acuerdo al tipo de investigación, se utilizó para el presente estudio niveles 
descriptivos y correlaciónales: 
La investigación configuración epistémica y análisis de textos matemáticos es 
descriptiva, porque permitirá fundamentar, conceptualizar y caracterizar cada una de las 
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variables de estudio de manera teórica, con el fin de establecer su estructura o 
comportamiento.   
Para Tamayo y Tamayo (2012, p. 46), considera que la investigación descriptiva 
trabaja sobre realidades de hechos, y su característica fundamental es la de presentarnos 
una interpretación correcta. 
Es correlacional, porque permitió investigar la relación existente entre las variables 
que forman parte del estudio. Por medio de este método el investigador puede identificar 
las relaciones que existen entre dos o más variables.  “Hernández, Fernández y Baptista 
(2010, p. 63), señala que este tipo de estudios tienen como propósito medir el grado de 
relación que exista entre dos o más conceptos o variables (en un contexto en particular). 
Para Tamayo y Tamayo (2012, p. 50), tienen la particularidad de permitir al 
investigador, analizar y estudiar la relación de hechos y fenómenos de la realidad 
(variables) para conocer su nivel de influencia o ausencia de ellas, buscan determinar el 
grado de relación entre las variables que se estudia. 
En relación con los estudios correlaciónales, cabe añadir que la estructura de las 
variables y el diseño de muestreo, habrán de señalar si deberá abordarse desde la 
estadística mediante un análisis de correlación o uno de regresión. 
De acuerdo a la presente investigación permitió identificar las correlaciones entre 
ambas variables y sus respectivas dimensiones, a través de la aplicación de un cuestionario 
estructurado para ambas variables, a fin de determinar la relación de ambas variables 
4.3. Tipo de Investigación   
La investigación es aplicada, porque se observó fenómenos tal como se dan en su 
contexto natural, para después analizarlos. El tipo de investigación es Aplicada, según 
Carrasco (2009), es la que no tiene propósitos aplicativos inmediatos, pues solo busca 
ampliar y profundizar el caudal de conocimientos científicos existentes acerca de la 
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realidad. Su objeto de estudio lo constituyen las teorías científicas mismas que las analiza 
para perfeccionar sus contenidos (p.43). 
La investigación del presente estudio es de tipo aplicada de naturaleza descriptiva y 
correlacional debido que en un primer momento se ha descrito y caracterizándola dinámica 
de cada una de las variables de estudio. Seguidamente se ha medido el grado de relación de 
las variables, “son distintos en los estudios: descriptivo, correlaciónales”. (Hernández, 
Fernández y Baptista, 2010, p.78). 
4.4. Diseño de Investigación 
De acuerdo al proceso de investigación lo que se midió la relación entre las dos 
variables, en un momento determinado, para luego identificar e interpretar la relación de 
los resultados.  
De acuerdo a Hernández, Fernández y Baptista (2010, p. 96), sostiene que en los 
diseños no experimentales las variables no son manipuladas directa o indirectamente, 
asimismo transversal, porque se desarrollará la investigación en un momento determinado 
y lugar establecido, es correlacional, porque se busca la relación entre ambas variables y 
sus respectivas dimensiones, detectando hasta qué punto las alteraciones de una, depende 
de la otra, ya sea en forma positiva o negativa, el cual dará como resultado un coeficiente 
de correlación. 
De acuerdo Kerlinger (2009) señala que, La investigación no experimental es 
aquella que se realiza sin manipular deliberadamente variables. Es decir, es investigación 
donde no hacemos variar intencionalmente las variables independientes. Lo que hacemos 
en la investigación no experimental es observar fenómenos tal y como se dan en su 
contexto natural, para después analizarlos (p. 116). 
La investigación es transversal, porque se desarrolló la investigación en un 
momento determinado y lugar establecido, es correlacional, porque se busca la relación 
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entre ambas variables y sus respectivas dimensiones, detectando hasta qué punto las 
alteraciones de una, depende de la otra, ya sea en forma positiva o negativa, el cual dará 
como resultado un coeficiente de correlación. 
Hernández, Fernández y Baptista (2010) de corte transversal: “recolectan datos en 
un momento en un solo momento, en un tiempo único. Su propósito es describir variables 
y analizar incidencia e interrelación un momento dado. (p. 151). 
De lo antes mencionados el diseño utilizado es el no experimental, transversal, 
debido a que se recolectan los datos en un solo momento, en un tiempo único, su propósito 
es describir las variables y analizar su relación en un momento dado entre la variable. Esta 
investigación buscará cuantificar la magnitud de las variables de estudio, asimismo 
determinar la relación entre ambas; gráficamente se denota: 
 
Figura 3. Diagrama del diseño 
Dónde: 
M : Muestra de estudio 
01 : Configuración epistémica 
02 : Análisis de textos matemáticos 
R : La “R” hace mención a la posible relación entre ambas variables.                     
4.5. Método de Investigación 
El método inductivo-deductivo: Se parte de una realidad educativa universitaria con 
el fin de conocer la relación entre redes sociales y producción de textos escritos 
28 
Analítico- sistemático: Comprende el análisis de las variables. 
Analítico-critico: Asumimos valorativamente los hechos sobre las redes sociales y 
producción de textos escritos 
4.6. Población y Muestra 
4.6.1. Población 
Según Hernández, Fernández y Baptista (2010, p. 174) “una población es el 
conjunto de todos los casos que concuerdan con una serie de especificaciones”. En el caso 
de nuestra investigación, La población está constituida por 65 estudiantes de la Escuela de 
Posgrado de la Mención Educación Matemática de la Universidad Nacional de Educación 
Enrique Guzmán y Valle. 
4.6.2. Muestra 
Es el subconjunto de casos de o individuos de una población, en nuestro caso dado 
que la población es relativamente pequeña se calculó la muestra, por lo tanto, 55 
estudiantes de la Maestría Educación Matemática de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle. 
4.7. Técnicas e instrumentos de recolección de datos 
Para el estudio se utilizó las siguientes técnicas en base a los instrumentos que nos 
permitirá recoger la información y medir las variables para efectuar las correlaciones y 
comparaciones correspondientes:  
Cuestionario, encuestas a los estudiantes con el fin de obtener información que nos 
permita establecer la relación entre configuración epistémica y análisis de textos 
matemáticos. Técnica de diagnóstico observación previa al planteamiento de la 
investigación. Investigación bibliográfica, partiendo de la revisión de libros, tesis, artículos 
científicos, ya sean en bibliotecas públicas o privadas. La técnica que utilice en esta 
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investigación fue la observación y explicación de la problemática creando espacios de 
discusión, recopilando las opiniones de los maestristas de educación matemática. 
Preguntas del cuestionario que corresponde a la variable uno configuración 
epistémica, fue elaborado con el fin de que pueda ser utilizado de forma general por todos 
los estudiantes de los diferentes ciclos de la Mención Educación Matemática y poder 
conocer la relación de configuración epistémica con análisis de textos matemáticos. El 
número de preguntas fueron 12, según la experiencia de los maestristas ya que ellos en su 
mayoría son docentes de matemáticas. 
Las preguntas del cuestionario que corresponde a la variable dos análisis de textos 
matemáticos; Fueron planteadas desde la experiencia de los libros oficiales del ministerio 
de educación para el nivel básico. 
4.8. Tratamiento Estadístico de Datos 
Medida de tendencia central 
Son cantidades típicas o representativas de un conjunto de datos; las principales 
medidas son:  
Media: Es la sumatoria de un conjunto de puntajes dividida por el número total de 
los mismos. Medida de localización central de un conjunto de datos. Se calcula sumando 
todos los valores de los datos y dividiendo el resultado entre el número de observaciones. 











f i=Frecuencia absoluta de la clase 
X=Marca de la clase  
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N=Número de elementos de la muestra  
∑fiXi=Sumatoria de las frecuencias multiplicadas por la marca de clase. 
Moda: Es el puntaje que ocurre con mayor frecuencia en una distribución de datos. 
Es una medida de localización central de un conjunto de datos. Para un conjunto de n 




 L=Límite inferior de la clase modal  
 1=Diferencia entre la frecuencia absoluta de la clase modal y la clase 
anterior 
              2=Diferencia entre la frecuencia absoluta de la clase modal y la frecuencia 
de la clase siguiente  
          C= Amplitud de intervalo o ancho de clase  
Mediana: Es el valor que divide a una distribución de frecuencia por la unidad, una 
vez ordenados los datos de manera ascendente o descendente. Es una medida de 
localización central de un conjunto de datos. Es el valor intermedio cuando los valores de 
los datos se ordenan en forma ascendente. 
Para un conjunto de n números: X1, X2, X3, X4, X5…Xn, 
n= Tamaño de la muestra o n observaciones: 





Moda= L1 + (1)*C 
+ 2 1 






 L1= Límite inferior de la clase mediana 
N=Número de elementos de la muestra    
∑f o Sf1 = Sumatoria de las frecuencias absolutas menores a la clase mediana  
C= Amplitud del intervalo o ancho de clase 
 F mediana= Frecuencia absoluta de la clase mediana 
Medidas de dispersión:  
Rango (R): Se utiliza en el caso de las variables cuantitativas y es la diferencia 
entre el mayor y menor valor de los datos y se determina a partir de las observaciones de 
estos datos: 
  
Varianza (S): Es la suma de las desviaciones de la medida elevada al cuadrado, 
dividida entre el número de observaciones uno.  
 
Dónde: 
X= Promedio aritmético del conjunto de datos en estudio 
XI= Dato, valor u observación 
n= Tamaño de la muestra 
∑ = Sumatoria de los datos 
Desviación estándar (S): Es la cantidad promedio en que cada uno de los puntajes 
individuales varía respecto a la medida del conjunto de puntajes. 
R=MAX. (x) – MIN. (X) 
 





 S= Desviación estándar 
Xi=Valor de cada una de las dimensiones  
X=Media de la muestra de mediciones 
N=Tamaño de la muestra  
Pruebas estadísticas: 
Coeficiente de correlación de Pearson: Es una prueba estadística para analizar la 
relación entre dos variables, medidas en nivel por intervalos o de razón. Se simboliza: (r)  
El coeficiente de correlación de Pearson se calcula a partir de las puntuaciones 
obtenidas en una muestra de dos variables. Se relacionan las puntuaciones obtenidas de una 
variable con las puntuaciones obtenidas de la otra, con los mismos participantes o casos. 
 
Nivel de medición de las variables: Intervalos o razones: 
Interpretación: El coeficiente r de Pearson puede variar de 
-1.00a +1.00. Dónde: -1.00= Correlación negativa perfecta 
+1.00= Correlación positiva perfecta 
Coeficiente de determinación: Es el cuadrado del coeficiente de correlación y 
asume un significado especial porque su valor representa la proporción de su valor y que 
explica porque la variable independiente x mediante la ecuación de la regresión. La 
ecuación para medir el coeficiente de determinación es la siguiente: 
  
r= r x r 
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Dónde: 
r   =Coeficiente de correlación 
r = Coeficiente de determinación 
4.9. Procedimientos 
Los instrumentos serán aplicados en una muestra piloto para determinar su grado de 
confiabilidad con el instrumento Alfa de Cronbach y la validez empírica haciendo uso de 
las herramientas para determinar el grado de adecuación de la muestra, el índice de 
comunidad y el análisis factorial de la varianza.  
Los datos serán procesados tomando en cuenta, el promedio de los resultados por 
dimensiones; así se obtendrán la frecuencia por categorías que miden cada dimensión y 
cada variable. 
El análisis cuantitativo de las variables será un resumen de los principales 
estadígrafos aplicados a las variables que nos permitirán construir una idea de la tendencia 
central de los datos, la dispersión, la simetría y la curtosis. 
La prueba de normalidad se aplicará a fin de determinar la distribución de los datos, 
el instrumento de Kolmogorov – Smirnov y su adecuación, Shapiro Wilk, para muestras 
inferiores a 25 unidades no permitirán inferir si los datos de la muestra representan a la 
población con distribución semejante o no a la normalidad. 
La prueba de hipótesis se realizará de acuerdo a los objetivos de la investigación y 
el instrumento propio dependiendo de su distribución de datos. Se aplicará Pearson para 
estimar el coeficiente de correlación, previamente se determinará la zona de rechazo de 





Capítulo V. Resultados 
5.1. Validación y confiabilidad del instrumento 
Se elaboraron dos instrumentos de investigación para las dos variables 
5.1.1. Validación del instrumento 
La validación de los instrumentos de recolección de datos se realizó a través de los 
siguientes procedimientos: Validez externa y confiabilidad interna.  
Sabino, C. (1992, p. 154), con respecto a la Validez, sostiene: “Para que una escala 
pueda considerarse como capaz de aportar información objetiva debe reunir los siguientes 
requisitos básicos: validez y confiabilidad”. 
De lo expuesto en el párrafo anterior se define la validación de los instrumentos 
como la determinación de la capacidad de los cuestionarios para medir las cualidades para 
lo cual fueron construidos.  
Validez del instrumento de recolección de datos 
Este procedimiento se realizó a través de la evaluación de juicio de expertos,  para 
ello recurrimos a la opinión de docentes doctores de reconocida trayectoria  en la Cátedra 
de Postgrado de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, los 
cuales determinaron la validez de los ítems de los instrumentos aplicados en la presente 
investigación. 
A los referidos expertos se les entregó la matriz de consistencia, los instrumentos y 
la ficha de validación donde se determinaron: la correspondencia de los criterios, objetivos 
e ítems, calidad técnica de representatividad y la calidad del lenguaje.  
Sobre la base del procedimiento de validación descrita, los expertos consideraron 
que es pertinente la existencia de una estrecha relación entre los criterios y objetivos del 
estudio y los ítems constitutivos de los dos instrumentos de recopilación de la información. 
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La cuantificación de las calificaciones de los expertos se presenta a continuación en la 
siguiente tabla: 
Tabla 2  







Puntaje % Puntaje % 
Dr. Ruben Mora Santiago 95 95 95 95 
Dr. Fernando Flores Limo 95 95 95 95 
Dr. Valeriano Flores Rosas 95 95 95 95 
Dr. Juan Valenzuela Condori 95 95 95 95 
     Promedio de valoración 95 95 95 95 
Fuente: Instrumentos de opinión de expertos 
Los valores resultantes después de tabular la calificación emitida por los expertos, 
están considerados a un nivel de validez muy bueno. 
Los resultados pueden ser comprendidos mediante el siguiente cuadro que 
presentamos en la tabla: 
Tabla 3  
Valores de los niveles de validez 
Valores Niveles de validez 
91 – 100 Excelente 
81 – 90 Muy bueno 
71 – 80 Bueno 
61 – 70 Regular 
51 – 60 Deficiente 
Fuente: Cabanillas Alvarado, Gualberto (2004:76) Tesis “Influencia de la enseñanza 
directa en el mejoramiento de la comprensión lectora de los estudiantes de Ciencias de la 
Educación “. UNSCH 
Dada la validez de los instrumentos por juicio de expertos, podemos deducir que 
ambos instrumentos tienen muy buena validez. 
36 
5.1.2. Confiabilidad 
Se empleó el coeficiente alfa (𝛼) para indicar la consistencia interna del 
instrumento. Acerca de este coeficiente Muñiz (2003, p. 54) afirma que “𝛼 es función 
directa de las covarianzas entre los ítems, indicando, por tanto, la consistencia interna del 
test”. Se empleará la fórmula del alfa de Cronbach porque la variable es de respuesta 
politómica: 
Para establecer la confiabilidad de los instrumentos mediante el coeficiente del alfa 
de Cronbach se siguen los siguientes pasos. 
Para determinar el grado de confiabilidad del cuestionario primero se determinó 
una muestra piloto de 10 Estudiantes tomados aleatoriamente de los tres ciclos de la 
Mención Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle. Posteriormente, se aplicó los instrumentos para 
determinar el grado de confiabilidad. 
Luego, se estimó la confiabilidad por la consistencia interna de Cronbach, mediante 











𝑘 : El número de ítems 
∑𝑠𝑖
2  : Sumatoria de varianza de los ítems 
𝑠𝑡
2  : Varianza de la suma de los ítems 
𝛼  : Coeficiente de alfa de Cronbach 
El instrumento cuestionario para las variables configuración epistémica (12 
preguntas) y análisis de textos matemáticos (12 preguntas), evaluada por el método 
estadístico de alfa de Cronbach mediante el software SPSS versión 21 arroja:  
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Tabla 4.  
Resumen del procesamiento de los casos 
 N % 
Casos Válidos 24 100,0 
Excluidos a 0 ,0 
Total 24 100,0 
Nota: a Eliminación por lista basada en todas las variables del procedimiento. 
Tabla 5.  
Estadísticos de fiabilidad 
Variables Alfa de Cronbach N de 
elementos 
Configuración epistémica 0,84          12 
Análisis de textos matemáticos 0,80          12 
 
Se obtiene un coeficiente de 0,82 que determina que los instrumentos tienen Muy 
buena confiabilidad. 
Tabla 6.  
Nivel de confiabilidad del coeficiente alfa de Cronbach 
Rango Nivel 
0.9 - 1.0 Excelente 
0.8 - 0.9 Muy bueno 
0.7 - 0.8 Aceptable 
0.6 - 0.7 Cuestionable 
0.5 - 0.6 Pobre 
0.0 - 0.5 No aceptable 
Fuente: George y Mallery (1995) 
5.2. Presentación y Análisis de los Resultados 
Luego de la aplicación de las encuestas a la muestra objeto de la presente 
investigación y procesado la información obtenida (calificación y baremación), procedimos 
a analizar la información, tanto a nivel descriptivo, como a nivel inferencial, lo cual nos 
permitió realizar las mediciones y comparaciones necesarias para el presente trabajo, y 
cuyos resultados se presentan a continuación. 
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5.2.1. Nivel descriptivo 
Variable 1: Configuración epistémica 
 
Figura 4. Frecuencia Porcentual de Configuración epistémica 
Interpretación 
En la figura 2 se observa  que el 53% de los alumnos de la Sección Maestría 
mención Educación Matemática  respondieron como  De acuerdo su respuesta que es la 
mayoría, similarmente  un 45%  respondieron como Totalmente de acuerdo, seguido de un 
1% que respondieron En desacuerdo  su respuesta, por lo que la variable Configuración 

















Totalmente de acuerdo De acuerdo Ni acuerdo ni desacuerdo
En desacuerdo Totalmente en desacuerdo
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Variable 2: Análisis de textos matemáticos 
 
Figura 5. Frecuencia Porcentual de Análisis de textos matemáticos 
Interpretación 
En el figura 3 se observa  que el 49% de los alumnos de la Sección Maestría 
mención educación Matemática respondieron como  De acuerdo su respuesta que es la 
mayoría, similarmente  un 48%  respondieron como Totalmente de acuerdo, seguido de un 
1% que respondieron En desacuerdo su respuesta, por lo que la variable análisis de textos 















Totalmente de acuerdo De acuerdo Ni acuerdo ni desacuerdo
En desacuerdo Totalmente en desacuerdo
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5.2.1.1. Frecuencias porcentuales de las dimensiones 
 
Figura 6. Frecuencia Porcentual de la dimensión: Pertinencia de los textos matemáticos 
Interpretación 
En la figura 4 se observa que el 56% de los alumnos de la Sección Maestría 
Mención Educación Matemática  respondieron como Totalmente de acuerdo su respuesta 
que es la mayoría, similarmente un 40% respondieron como De acuerdo, seguido de un 2% 
que respondieron como Ni de acuerdo ni en desacuerdo su respuesta, por lo que la 
dimensión pertinencia de los textos matemáticos de la matemática de la variable análisis de 

















Totalmente de acuerdo De acuerdo Ni acuerdo ni desacuerdo
En desacuerdo Totalmente en desacuerdo
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Figura 7. Frecuencia Porcentual de la dimensión: idoneidad de los textos matemáticos 
Interpretación 
En la figura 5 se observa que el 55% de los alumnos de la Sección Maestría 
Mención Educación Matemática respondieron como De acuerdo su respuesta que es la 
mayoría, similarmente un 45% respondieron como Totalmente de acuerdo, por lo que la 
dimensión idoneidad de los textos matemáticos de la variable análisis de textos 
















Totalmente de acuerdo De acuerdo Ni acuerdo ni desacuerdo
En desacuerdo Totalmente en desacuerdo
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Figura 8. Frecuencia Porcentual de la dimensión: adecuación de los textos matemáticos 
Interpretación 
En la figura 6 se observa que el 51% de los alumnos de la Sección Maestría 
Mención Educación Matemática   respondieron como De acuerdo su respuesta que es la 
mayoría, similarmente un 47% respondieron como Totalmente de acuerdo, 2% 
respondieron totalmente en desacuerdo, por lo que la dimensión adecuación de los textos 























Totalmente de acuerdo De acuerdo Ni acuerdo ni desacuerdo
En desacuerdo Totalmente en desacuerdo
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5.2.2. Nivel inferencial 
5.2.2.1. Prueba de Hipótesis 
Hipótesis General 
HG: Existe relación entre configuración epistémica y análisis de textos matemáticos en 
alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
H0: NO Existe relación entre configuración epistémica y análisis de textos matemáticos 
en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
Prueba de la hipótesis general 
Hipótesis Estadística: 
El valor de coeficiente de correlación r de Spearman determina una relación lineal 




Di : Diferencia entre el i-ésimo par de rangos = R(Xi)-R(Yi) 
R(Xi): es el rango del i-ésimo dato X 
R(Yi): es el rango del i-ésimo dato Y 
N: es el número de parejas de rangos 
Para ello, se aplica la prueba de hipótesis de parámetro  (rho).  
Como en toda prueba de hipótesis, la hipótesis nula H0 establece que no existe una 
relación, es decir, que el coeficiente de correlación   es igual a 0. Mientras que la 
hipótesis alterna Ha propone que sí existe una relación significativa, por lo que  debe ser 














                       Ho:   = 0         Hg:  0 
Decisión estadística: 
De acuerdo al resultado del procesamiento obtenido con el SPSS 22: 
Tabla 7.  
Correlación de variables Estigma cultural negativo de la matemática y nivel de 
aprendizaje bajo de la matemática 
 Configuració
n epistémica 









Sig. (bilateral) . ,000 







Sig. (bilateral) ,000 . 
N 55 55 
Nota: **. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Interpretación 
Se observa en la tabla 5 una Buena correlación que arroja el coeficiente de 
Spearman igual a 0,769.Para la contrastación de la hipótesis se realiza el análisis de p valor 
o sig. Asintótica (Bilateral) = 0,000 que es menor que 0,05, por lo que se niega la hipótesis 
nula y por consiguiente se acepta la Ha. 
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Figura 9.Versus entre las variables: configuración epistémica y análisis de textos 
matemáticos 
Interpretación 
En el figura 8 se observa que la dispersión de puntos de ambas variables es 
uniforme y es positiva por lo que ambas variables están correlacionadas. 
Resultado: 
Se concluye en el rechazo de la hipótesis nula y la aceptación de la hipótesis 
General. 
Prueba de las hipótesis específicas 
Prueba de la hipótesis específica H1: 
H1: Existe relación entre configuración epistémica y la pertinencia de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
H0: NO Existe relación entre configuración epistémica y la pertinencia de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 

















analisis de textos matemáticos
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Hipótesis estadística: 
 El valor de coeficiente de correlación r de Spearman determina una relación lineal 
entre las variables.  
 
Dónde: 
Di: Diferencia entre el i-ésimo par de rangos = R (Xi)-R (Yi) 
R (Xi): es el rango del i-ésimo dato X 
R (Yi): es el rango del i-ésimo dato Y 
N: es el número de parejas de rangos 
Se correlacionó (configuración epistémica y la dimensión pertinencia de los textos 
matemáticos) considerando de manera precisa sus dimensiones e indicadores (ítems).   
Para ello, se aplica la prueba de hipótesis de parámetro  (rho). Como en toda 
prueba de hipótesis, la hipótesis nula H0 establece que no existe una relación, es decir, que 
el coeficiente de correlación   es igual a 0. Mientras que la hipótesis alterna H1 propone 
que sí existe una relación significativa, por lo que  debe ser diferente a 0. 
                       Ho:   = 0         H1:  0 
Decisión estadística: 





















Tabla 8.  




















N 55 55 
Pertinenc









N 55 55 
Nota: **. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Interpretación 
Se puede observar la tabla 6 una buena correlación que arroja el coeficiente de 
Spearman igual a 0,754, Para la contratación de la hipótesis se realiza el análisis de p valor 
o sig. Asintótica (Bilateral) = 0,000 que es menor que 0,05, por lo que se acepta la 
hipótesis alterna H1 y por consiguiente se niega la H0. 
Resultado 
Se concluye en la aceptación de la hipótesis alterna H1 y la negación de la hipótesis   
nula H0. 
Prueba de la hipótesis específica H2: 
HE2: Existe relación entre configuración epistémica y la idoneidad de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
H0: No Existe relación entre configuración epistémica y la idoneidad de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 




El valor de coeficiente de correlación r de Spearman determina una relación lineal 






Di: Diferencia entre el i-ésimo par de rangos = R (Xi)-R(Yi) 
R (Xi): es el rango del i-ésimo dato X 
R (Yi): es el rango del i-ésimo dato Y 
N: es el número de parejas de rangos 
Se correlacionó (configuración epistémica y la idoneidad de los textos matemáticos) 
considerando de manera precisa sus dimensiones e indicadores (ítems).   
Para ello, se aplica la prueba de hipótesis de parámetro  (rho). Como en   toda 
prueba de hipótesis, la hipótesis nula H0 establece que no existe una relación, es decir, que 
el coeficiente de correlación   es igual a 0. Mientras que la hipótesis alterna H1 propone 
que sí existe una relación significativa, por lo que  debe ser diferente a 0. 
 




















De acuerdo al resultado del procesamiento obtenido con el SPSS 22: 
Tabla 9.  
Correlación: configuración epistémica y la idoneidad de los textos matemáticos  
 Configuració
n epistémica 










Sig. (bilateral) . ,000 







Sig. (bilateral) ,000 . 
N 55 55 
Nota: **. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Interpretación 
Se puede observar la tabla 7 una buena correlación que arroja el coeficiente de 
Spearman igual a 0,77, Para la contratación de la hipótesis se realiza el análisis de p valor o 
sig. Asintótica (Bilateral) = 0,000 que es menor que 0,05, por lo que se acepta la hipótesis 
alterna H2 y por consiguiente se niega la H0. 
Resultado: 
Se concluye en el rechazo de la hipótesis nula y la aceptación de la hipótesis alterna 
H2.´ 
Prueba de la hipótesis específica H3: 
HE3: Existe relación entre configuración epistémica y la adecuación de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
H0: No Existe relación entre configuración epistémica y la adecuación de los textos 
matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
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Hipótesis Estadística: 
El valor de coeficiente de correlación r de Spearman   determina   una relación 






Di: Diferencia entre el i-ésimo par de rangos = R (Xi)-R(Yi) 
R (Xi): es el rango del i-ésimo dato X 
R (Yi): es el rango del i-ésimo dato Y 
N: es el número de parejas de rangos 
Se correlacionó (configuración epistémica y la adecuación de los textos matemáticos) 
considerando de manera precisa sus dimensiones e indicadores (ítems).   
Para ello, se aplica la prueba de hipótesis de parámetro  (rho). Como en toda 
prueba de hipótesis, la hipótesis nula H0 establece que no existe una relación, es decir, que 
el coeficiente de correlación   es igual a 0. Mientras que la hipótesis alterna H1 propone 
que sí existe una relación significativa, por lo que  debe ser diferente a 0. 





















De acuerdo al resultado del procesamiento obtenido con el SPSS 22: 
Tabla 10.  













Sig. (bilateral) . ,000 
N 55 55 






Sig. (bilateral) ,000 . 
N 55 55 
Nota: **. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
Interpretación 
Se puede observar la tabla 8 una moderada correlación que arroja el coeficiente de 
Spearman igual a 0,65, Para la contratación de la hipótesis se realiza el análisis de p valor o 
sig. Asintótica (Bilateral) = 0,000 que es menor que 0,05, por lo que se acepta la hipótesis 
alterna H3 y por consiguiente se niega la H0. 
Resultado 
Se concluye en el rechazo de la hipótesis nula y la aceptación de la hipótesis alterna 
H3.´ 
5.3. Discusión de Resultados 
En esta parte se presenta los resultados de manera resumida y comparando con 
otras resultados de tesis similares. Esta comparación se realizará por cada hipótesis y se 
mencionará su compatibilidad o discordancia.  
Se puede observar que existe una correlación entre las variables que se desprenden 
del análisis de las figuras y los resultados obtenidos que reflejan que existe una relación 
directa entre ambas variables. Del mismo modo aplicando el estadístico no paramétrico 
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“rs” de Spearman y la prueba de hipótesis de parámetro rho arroja resultados favorables 
para rechazar las hipótesis nulas para cualquier nivel de significación ya que las variables 
son de tipo ordinal.  
En la prueba de hipótesis general se puede observar en tabla 5 una Buena 
correlación que arroja el coeficiente de Spearman igual a 0,769 .Para la contrastación de la 
hipótesis se realizó el análisis de p valor o sig. Asintótica (Bilateral) = 0,000 que es menor 
que 0,05, por lo que se niega la hipótesis nula y por consiguiente se acepta la Ha de la 
hipótesis Principal. 
En la prueba de hipótesis especifica H1 se puede observar en tabla 6 una buena 
correlación que arroja el coeficiente de Spearman igual a 0,754, Para la contratación de la 
hipótesis se realizó el análisis de p valor o sig. Asintótica (Bilateral) = 0,000 que es menor 
que 0.05, por lo que se acepta la hipótesis alterna H1 y por consiguiente se niega la 
hipótesis nula H0. 
En la prueba de hipótesis específica H2 se puede observar en la tabla 7 una buena 
correlación que arroja el coeficiente de Spearman igual a 0,77, Para la contrastación de la 
hipótesis se realizó el análisis de p valor o sig. Asintótica (Bilateral) = 0,000 que es menor 
que 0,05, por lo que acepta la hipótesis alterna H2 y por consiguiente se niega la hipótesis 
nula H0. 
En la prueba de hipótesis específica H3 se puede observar en la tabla 8 una 
moderada correlación que arroja el coeficiente de Spearman igual a 0,65 Para la 
contrastación de la hipótesis se realizó el análisis de p valor o sig. Asintótica (Bilateral) = 
0,000 que es menor que 0,05, por lo que acepta la hipótesis alterna H3 y por consiguiente 
se niega la hipótesis nula H0 
Por estas razones, se puede afirmar que las hipótesis generales y específicas se han 
Confirmado. 
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Cotejando con otras tesis también encontraron resultados similares que respaldan 
esta investigación como: 
Julian, E. (2017) Tesis titulada; Configuración epistémica e identificación de 
niveles de algebrización en tareas estructurales de los textos oficiales del V ciclo de 
educación primaria, investigación para optar el grado de Magister en enseñanza de las 
Matemáticas, Pontificia Universidad Católica del Perú 
Pino, L. (2013). Tesis titulada; evaluación de la faceta epistémica del conocimiento 
didáctico-matemático de futuros profesionales de bachillerato sobre la derivada, 



















Se determino el grado de relación Buena entre configuración epistémica y análisis 
de textos matemáticos, en el marco investigativo de los estudiantes de la Maestría 
Educación Matemática de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. 
Tal como lo evidencia la prueba de hipótesis general (p valor o sig. Asintótica (Bilateral) = 
0,000 que es menor que 0,05) y las figuras mostradas. 
Se determinó el grado de relación buena entre configuración matemática y 
pertinencia de los textos matemáticos, en el marco investigativo de los estudiantes de la 
Maestría Educación Matemática de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle. Tal como lo evidencia la prueba de hipótesis H1 (p valor o sig. Asintótica 
(Bilateral) = 0,000 que es menor que 0,05) y las figuras mostradas. 
Se determinó el grado de relación buena entre configuración epistémica y la 
idoneidad de los textos matemáticos, en el marco investigativo de los estudiantes de la 
Maestría Educación Matemática de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle. Tal como lo evidencia la prueba de hipótesis H2 (p valor o sig. Asintótica 
(Bilateral) = 0,000 que es menor que 0,05) y las figuras mostradas. 
Se determino el grado de relación moderada entre configuración epistémica y 
adaptación de los textos matemáticos, en el marco investigativo de los estudiantes de la 
Maestría Educación Matemática de la Universidad Nacional de Educación Enrique 
Guzmán y Valle. Tal como lo evidencia la prueba de hipótesis H3 (p valor o sig. Asintótica 







Se recomienda que las Universidades que forman a los futuros docentes en 
matemáticas incorporar en la currículo el estudio de las configuraciones epistémicas de la 
matemáticas y ciencias básicas. 
Es necesario sistematizar y difundir los avances científico – pedagógicos acerca los 
textos matemáticos de la educación básica y superior no se está elaborando de acuerdo a 
los cambios de la matemática para los avances tecnológicos.  
Se debe estimular la ejecución de líneas de investigaciones relacionadas a la 
configuración epistémica de las matemáticas y ciencias básicas, para que todos los 
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Apéndice A. Matriz de Consistencia 
Configuración epistémica y análisis de textos matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado 
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle 
Problema Objetivo Hipótesis Variable Dimensiones Metodología 
Población y 
Muestra 
P. General ¿Cuál es la 
relación entre 
configuración epistémica 
y análisis de textos 
matemáticos en alumnos 
de la Maestría 
Educación Matemática 
de la Escuela de 
Posgrado de la 
Universidad Nacional de 
Educación Enrique 
Guzmán y Valle? 
Específicos 
1. ¿Cuál es la relación 
entre configuración 
epistémica y la 
pertinencia de los textos 
matemáticos en alumnos 
de la Maestría 
Educación Matemática 
de la Escuela de 
Posgrado de la 
Universidad Nacional de 
O. General Determinar 
la relación entre 
configuración epistémica 
y análisis de textos 
matemáticos en alumnos 
de la Maestría Educación 
Matemática de la Escuela 
de Posgrado de la 
Universidad Nacional de 
Educación Enrique 
Guzmán y Valle. 
Específicos 
1. Precisar la relación 
entre configuración 
epistémica y la pertinencia 
de los textos matemáticos 
en alumnos de la Maestría 
Educación Matemática de 
la Escuela de Posgrado de 
la Universidad Nacional 
de Educación Enrique 
Guzmán y Valle 
2. Explicitar la relación 
entre configuración 
H. General Existe 
relación entre 
configuración epistémica 
y análisis de textos 
matemáticos en alumnos 
de la Maestría Educación 
Matemática de la Escuela 
de Posgrado de la 
Universidad Nacional de 
Educación Enrique 
Guzmán y Valle. 
Específicos 
1. Existe relación entre 
configuración epistémica 
y la pertinencia de los 
textos matemáticos en 
alumnos de la Maestría 
Educación Matemática de 
la Escuela de Posgrado de 
la Universidad Nacional 
de Educación Enrique 
Guzmán y Valle. 





















































Guzmán y Valle? 
2. ¿Cuál es la relación 
entre configuración 
epistémica y la 
idoneidad de los textos 
matemáticos en alumnos 
de la Maestría 
Educación Matemática 
de la Escuela de 
Posgrado de la 
Universidad Nacional de 
Educación Enrique 
Guzmán y Valle? 
 
3. ¿Cuál es la relación 
entre configuración 
epistémica y la 
adecuación de los textos 
matemáticos en alumnos 
de la Maestría 
Educación Matemática 
de la Escuela de 
Posgrado de la 
Universidad Nacional de 
Educación Enrique 
Guzmán y Valle? 
epistémica y la idoneidad 
de los textos matemáticos 
en alumnos de la Maestría 
Educación Matemática de 
la Escuela de Posgrado de 
la Universidad Nacional 
de Educación Enrique 
Guzmán y Valle. 
 
3. Puntualizar la 
relación entre 
configuración epistémica 
y la adecuación de los 
textos matemáticos en 
alumnos de la Maestría 
Educación Matemática de 
la Escuela de Posgrado de 
la Universidad Nacional 
de Educación Enrique 
Guzmán y Valle. 
y la idoneidad de los 
textos matemáticos en 
alumnos de la Maestría 
Educación Matemática de 
la Escuela de Posgrado de 
la Universidad Nacional 
de Educación Enrique 
Guzmán y Valle. 
 
3. Existe relación entre 
configuración epistémica 
y la adecuación de los 
textos matemáticos en 
alumnos de la Maestría 
Educación Matemática de 
la Escuela de Posgrado de 
la Universidad Nacional 
de Educación Enrique 






Apéndice B. Operacionalización de las Variables 
Configuración epistémica y análisis de textos matemáticos en alumnos de la Maestría Educación Matemática de la Escuela de Posgrado 
de la Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle 
Variables Dimensiones Definición conceptual Indicadores 
Configuración  
epistémica 
Lenguaje La noción de configuración 
epistémica (Godino y Font, 2006) la 
cual permite identificar y describir 
sistemáticamente los objetos 
matemáticos primarios (problemas, 
elementos lingüísticos, conceptos, 
proposiciones, procedimientos y 
argumentos) que se ponen en juego en 
la solución de las prácticas 
matemáticas propuestas. Estos seis 
tipos de objetos matemáticos se 
articulan formando configuraciones 
epistémicas cuyo análisis informa de 
la anatomía de un texto matemático.  
Verbal, simbólico, grafico 
Situaciones - problema 
El contexto, donde, problemas de aplicación, 
situaciones reales 
conceptos Términos primitivos, términos definidos 
Procedimientos, técnicas Aspectos operativos, técnicas de demostración 
Proposiciones, propiedades, teoremas Axiomas, enunciados de teoremas 
argumentos Demostraciones, explicaciones 
análisis de  
textos matemáticos 
Pertinencia 
El análisis crítico del texto o libro de 
matemática como fuente para el 
diseño de unidades didácticas en la 
práctica docente, evaluando su 
pertinencia, idoneidad y adecuación 
(Font y Godino 2006)  
Congruencia, oportunidad 
idoneidad Disposición suficiencia 
adecuación Acomodación conformidad 
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Apéndice C. Instrumentos de investigación 
Cuestionario 
Estimado estudiante de maestría de la mención educación matemática, el presente 
cuestionario tiene por finalidad conocer y diagnosticar el problema del aprendizaje de la 
matemática, por ello rogaría responda con sinceridad, seriedad y en forma personal las 
preguntas del cuestionario. (Es anónima). Agradezco su apoyo y generosidad. 
Marcar un aspa (X) el casillero que consideres represente la respuesta correcta según la 
escala señalada donde el puntaje más favorable es 5 y el puntaje menos favorable es 1. 
Marcar solo una respuesta en cada pregunta. 
5 = Totalmente de acuerdo 
4 = De acuerdo 
3 = Ni de acuerdo, ni en desacuerdo 
2 = En desacuerdo 
1 = Totalmente en desacuerdo 
N° ÍTEM VALORACIÓN 
Variable Configuración epistémica 
 Dimensión lenguaje  
1 
El lenguaje verbal y simbólico de los ejercicios matemáticos en 
los textos son congruentes 
1 2 3 4 5 
2 
El lenguaje simbólico, gráfico de los ejercicios matemáticos en 
los textos son pertinentes 
1 2 3 4 5 
 Dimensión situaciones - problema      
3 
Los problemas matemáticos de aplicación en los textos son 
congruentes con situaciones reales  
1 2 3 4 5 
4 
Las situaciones reales en la cual están basados los problemas 
matemáticos son oportunos 
1 2 3 4 5 
 Dimensión concepto      
5 
Los términos usados en los problemas matemáticos tienen 
idoneidad simbólica  
1 2 3 4 5 
6 
Los términos usados en los problemas son definidos en base a 
una realidad  
1 2 3 4 5 
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 Dimensión procedimientos, técnicas      
7 
Los textos matemáticos en los Aspectos operativos tienen 
idoneidad de constructo  
1 2 3 4 5 
8 
Los ejercicios matemáticos tienen técnicas de demostración con 
idoneidad 
1 2 3 4 5 
 Dimensión proposiciones, propiedades, teoremas      
9 
Los axiomas en los problemas matemáticos de los textos son 
adecuados  
1 2 3 4 5 
10 
Los enunciados de teoremas en los textos matemáticos son 
adecuados 
1 2 3 4 5 
 Dimensión argumentos      
11 
Las demostraciones de los ejercicios matemáticos de los textos 
son adecuados  
1 2 3 4 5 
12 
Las explicaciones de los ejercicios matemáticos de los textos son 
adecuados 
1 2 3 4 5 
Variable análisis de textos matemáticos 
 Dimensión pertinencia      
13 
La congruencia en los ejercicios de los textos matemáticos son 
adecuados 
1 2 3 4 5 
14 
Analizando la oportunidad de lenguaje de los textos son 
pertinentes 
1 2 3 4 5 
15 
La adecuación de los ejercicios matemáticos de los textos 
matemáticos son pertinentes 
1 2 3 4 5 
16 
La pertinencia de los ejercicios matemáticos de los textos 
matemáticos son de su realidad 
1 2 3 4 5 
 Dimensión idoneidad      
17 
Los conceptos en los textos matemáticos tienen idoneidad 
disposición suficiente  
1 2 3 4 5 
18 
Los  términos usados en los ejercicios  matemáticos tienen  
idoneidad 
1 2 3 4 5 
19 
Los símbolos usados en los ejercicios matemáticos tienen 
idoneidad 
1 2 3 4 5 
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20 
Las aplicaciones en los textos matemáticos tienen idoneidad 
disposición suficiente 
1 2 3 4 5 
 Dimensión adecuación      
21 
Los problemas en los textos matemáticos tienen acomodación 
según su edad y contexto  
1 2 3 4 5 
22 
Los argumentos de los textos matemáticos tienen acomodación 
según la realidad del alumno 
1 2 3 4 5 
23 
Los ejercicios en los textos matemáticos se adecuan al edad 
madurativa del alumno 
1 2 3 4 5 
24 
Los argumentos usados en los textos matemáticos están 
adecuados a la edad del alumno 
1 2 3 4 5 
¡Gracias! 
 
